Η διεπιστημονικότητα στην εκπαιδευτική πράξη by Bikos, Konstantinos
Κωνσταντίνος Μπίκος 
 
 
55 
Κωνσταντίνος Γ. Μπίκος 
Καθηγητής Τμήματος Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής 
Α.Π.Θ. 
 
Η διεπιστημονικότητα στην εκπαιδευτική πράξη 
Rapid growth of knowledge over the last years has led to a wide range 
of disciplines. This is reflected to the foundation and operation of uni-
versity departments, thus to the ability of the educators to obtain ex-
pertise in certain fields. Correspondingly, traditional curricula include 
distinct subjects, which follow acknowledged science fields that are 
taught by specially equipped teachers. Unfortunately, this has led to a 
large amount of inert knowledge, which is only used when it comes to 
exams. In the last years, there has been an international effort to show 
to the students that the world is cohesive. In order for this to be 
achieved, elements by many fields are used. As a result, an interdisci-
plinary approach is now mostly needed in education. That said, new, 
“open”, flexible curricula and teachers’ cooperation are considered 
essential and strongly required.  
Key words: interdisciplinary education, interdisciplinary approach, 
curriculum, projects  
 
Ο κατακερματισμός της περί τον κόσμο γνώσης  
Δεν μπορεί να αμφισβητήσει κανείς το γεγονός ότι η συστηματοποίη-
ση της γνώσης κατά επιστήμες ή και επιστημονικούς κλάδους είναι 
θαυμαστό επίτευγμα της ανθρώπινης σκέψης. Καθώς δηλαδή η γνώση 
περί κόσμου αυξανόταν και τους τελευταίους αιώνες εξερράγη, φαί-
νεται να ήταν μία λογική και αναπόφευκτη λύση ο κατακερματισμός 
της και η εξειδίκευσή της κατά τομείς της ανθρώπινης ζωής. 
Οι πεπερασμένες δυνατότητες του ανθρώπινου νου να διαχειριστεί 
τον ωκεανό γνώσεων οδήγησε στη λύση της δημιουργίας τομέων 
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γνώσης που ο καθένας ήταν αρμόδιος αλλά και εμβάθυνε σε κάποια 
συγκεκριμένη πλευρά ή οπτική της πραγματικότητας. 
Δεν πρέπει να λησμονείται και το γεγονός ότι ο ανθρώπινος νους ανέ-
πτυσσε παράλληλα κατά εποχή και την αντίστοιχη τεχνολογία της 
γνώσης. Επιχειρούσε δηλαδή να αναζητά βοήθεια από τεχνολογικά 
επιτεύγματα που διεύρυναν τις δυνατότητες αποθήκευσης, επεξεργα-
σίας και κατά βούληση ανάκλησης πληροφοριών και γνώσεων. Έτσι 
προέκυψε και η ενδιαφέρουσα συνάρτηση, σύμφωνα με την οποία η 
διεύρυνση της γνώσης προσέφερε και την ανάλογη τεχνολογία διαχεί-
ρισης της γνώσης. Η εκάστοτε τεχνολογία της γνώσης συνέβαλλε 
στην περαιτέρω διεύρυνσή της, η οποία με τη σειρά της προσέφερε τη 
νεότερη τεχνολογία, με τελευταία εξέλιξη την ψηφιακή τεχνολογία 
της γνώσης και των πληροφοριών (Μπίκος 2012). 
Η εκάστοτε κατακτημένη γνώση περί κόσμου έπρεπε όμως και να με-
ταδοθεί στις επερχόμενες γενιές, ώστε να προετοιμάζονται επαρκώς 
για τις απαιτήσεις της κοινωνικής και επαγγελματικής ζωής κάθε κοι-
νωνίας και εποχής. Η οργανωμένη και σκόπιμη εκπαίδευση που προέ-
κυψε στηρίχτηκε στη λογική της εξειδίκευσης κατά επιστήμες και τον 
συνακόλουθο καταμερισμό της εργασίας που επέφερε η βιομηχανική 
επανάσταση. 
Έτσι τόσο τα προγράμματα εκπαίδευσης που προέκυψαν όσο και η 
οργανωτική δομή των ιδρυμάτων εκπαίδευσης ακολούθησε τη λογική 
της προσφοράς των γνώσεων σύμφωνα με τις αναγνωρισμένες επι-
στήμες. Τα γνωστικά αντικείµενα κύρους της τριτοβάθµιας εκπαίδευ-
σης αντιπροσωπεύτηκαν σε απλοποιηµένη και συντοµευµένη µορφή 
ως διακριτά και ανεξάρτητα «µαθήµατα» στο αναλυτικό πρόγραµµα 
και κατ’ επέκταση στο ωρολόγιο πρόγραµµα του σχολείου. Πιο 
συγκεκριµένα, θεωρήθηκε αυτονόητο πως περιεχόµενο της σχολικής 
γνώσης πρέπει να αποτελέσει ό,τι σηµαντικότερο έχουν κωδικοποιή-
σει οι σύγχρονες επιστήµες, αλλά σε απλούστερη µορφή. Έτσι, η 
τριτοβάθµια εκπαίδευση αποτέλεσε το πρότυπο και οι επιστήµες που 
εξασφάλισαν θέση σε αυτή διεκδίκησαν στη συνέχεια και κατέλαβαν 
θέση στη δευτεροβάθµια και την πρωτοβάθµια εκπαίδευση, τηρώντας 
πάντα την αρχή της απλούστευσης και της συντόµευσης  (Αλαχιώτης 
2002). 
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Ο εβδοµαδιαίος διδακτικός χρόνος, βέβαια, δεν κατανέµεται ισότιµα 
µεταξύ των διδασκόµενων αντικειµένων, αλλά κατανέµεται µε βάση 
τη μορφωτική αξία, που αποδίδει σε καθένα από αυτά η κυρίαρχη 
παιδαγωγική κουλτούρα, αλλά και µε βάση τη χρησιµότητα που απο-
κτά κάθε φορά ένα µάθηµα ή συγκεκριμένα θέματα στα κοινωνικο-
οικονοµικά δεδοµένα της εποχής. Η κατανοµή δεν είναι εύκολη, οι 
πιέσεις πολλές και οι συντάκτες των αναλυτικών προγραµµάτων συ-
χνά αµφιταλαντεύονται µεταξύ «παιδαγωγικότητας» και «χρηστικό-
τητας» των µαθηµάτων, κλίνοντας προς τη µία ή την άλλη κατεύθυν-
ση, ανάλογα µε τη γενικότερη παιδαγωγική ιδεολογία τους. Κατά κα-
νόνα στις χαµηλότερες βαθµίδες επικρατεί το κριτήριο της «παιδαγω-
γικότητας», ενώ στις ανώτερες το κριτήριο της «χρηστικότητας» ή της 
«αναγκαιότητας» (Ματσαγγούρας 2002). 
Αντίστοιχα οργανώθηκε και η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για την 
προετοιμασία τους να διδάσκουν συγκεκριμένα επιστημονικά πεδία 
και σε συγκεκριμένες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Αποτέλεσμα του κα-
τακερματισμού της γνώσης είναι και η προσφορά της μέσα από εξει-
δικευμένα μαθήματα, εξειδικευμένο εκπαιδευτικό υλικό ή εγχειρίδια 
τόσο σε σχολικό όσο και πανεπιστημιακό επίπεδο. Αυτή η λογική των 
προγραμμάτων σπουδών και η δομή των εκπαιδευτικών οργανισμών 
έχει όμως καταρχήν μία σοβαρή διδακτική επίπτωση. Στο παραδοσια-
κό σχολείο, όπως και στο πανεπιστήµιο, κυριαρχούν οι μετωπικές και 
µονολογικές εισηγήσεις των διδασκόντων, οι οποίες σε κάποιες περι-
πτώσεις εµπλουτίζονται από ερωταπο-κρίσεις κατανόησης και ασκή-
σεις εµπέδωσης. Περιορίζουν τον εκπαιδευόμενο σε έναν παθητικό 
ρόλο και τον εξωθούν στην αποστήθιση στοιχείων και γνώσεων, σε 
έναν τύπο γνώσης δηλαδή που στηρίζεται ή απαιτεί το χαμηλότερο 
επίπεδο επεξεργασίας (Jackson & Davis 2000).   
Κάποιοι μιλούν για «σχολειοποίηση» της γνώσης και αναφέρονται σε 
συγκεκριμένες αδυναμίες που παρατηρούν ως αποτέλεσμα της οργά-
νωσης της προσφερόμενης γνώσης αλλά και του παραδοσιακού τρό-
που εργασίας στα ιδρύματα εκπαίδευσης. Επισημαίνουν ότι οι εκπαι-
δευόμενοι αποκτούν γνώσεις αποκομμένες από την πραγματικότητα 
και τα βιώματά τους. Η μάθηση και οι γνώσεις τους είναι συχνά προ-
σανατολισμένα στην επιτυχία σε κάποιες εξετάσεις και όχι στην κα-
τανόηση της σημασίας τους για τη ζωή τους. Επιπλέον δεν τους βοη-
θά αυτή η οργάνωση να τους γίνει συνειδητό ότι για κάθε φαινόμενο 
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έχει παραχθεί γνώση από διάφορα επιστημονικά πεδία. Έτσι τους ο-
δηγεί στη συσσώρευση ασύνδετων μεταξύ τους και σε μεγάλη έκταση 
αδρανών τελικά γνώσεων (Ματσαγγούρας 2002).  
 
 
Η ανάγκη για διεπιστημονική περί τον κόσμο γνώση 
 
Οι πρώτες αµφισβητήσεις έγιναν µε ψυχολογικά και παιδαγωγικά 
κριτήρια και αναφέρονταν στην αναντιστοιχία της κατά-
κερµατισµένης γνώσης προς τις ολιστικές αντιλήψεις που διέπουν την 
παιδική ψυχολογία. Μεταγενέστερες σχολές ψυχολογίας, όπως είναι ο 
εποικοδοµισµός και η νευρο-ψυχολογία του εγκεφάλου, ενίσχυσαν τις 
αρχικές ενστάσεις προς την κατακερµατισµένη και αποπλαισιωµένη 
γνώση.  
Όσον αφορά τις εξειδικευμένες και το χειρότερο ασύνδετες μεταξύ 
τους γνώσεις ο μεγάλος παιδαγωγός J. Dewey ήδη πριν έναν αιώνα 
προειδοποιούσε: «Δεν έχουμε μια σειρά από χωριστούς κόσμους, ένας 
από τους οποίους είναι μαθηματικός, άλλος φυσικός, άλλος ιστορικός 
κλπ. Ζούμε σ’ έναν  κόσμο όπου όλες οι πλευρές συνδέονται» (Eby, 
Herrell. & Hicks 2002:7).   
Τη λύση σε αυτό το αδιέξοδο και την απάλειψη αυτής της αδυναμίας 
προσφέρει πάλι ένα από τα επιτεύγματα του ανθρώπινου νου που έ-
γκαιρα διαπίστωσε ότι τα πάντα είτε εντάσσονται είτε λειτουργούν ως 
σύστημα, ως όλον. Οι παιδαγωγοί κατά τις τελευταίες δεκαετίες θεω-
ρούν ότι αποστολή της σύγχρονης εκπαίδευσης είναι να καταδεικνύει 
στους τροφίμους της την πραγματικότητα ότι τόσο ο φυσικός όσο και 
ο κοινωνικός κόσμος αποτελούν μία ενιαία πραγματικότητα, τα μέρη 
της οποίας επηρεάζουν και αλληλοεπηρεάζονται.  
Ξεκινούν λοιπόν με την αμφισβήτηση των παραδοσιακών προγραμ-
μάτων σπουδών, που αποτελούσαν απλούς καταλόγους περιεχομένων 
προς μάθηση και προτείνουν να δίνεται η έμφαση σε μαθησιακούς 
στόχους που αναφέρονται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικανοτήτων. 
Προτείνουν δηλαδή να προσφέρονται εναλλακτικά θέματα ή περιεχό-
μενα και να επαφίεται σε μαθητές και εκπαιδευτικούς η δυνατότητα 
επιλογής της θεματικής, αρκεί να προσφέρεται για την υλοποίηση των 
προβλεπόμενων στόχων (Jackson & Davis 2000).   
Αυτού του είδους τα προγράμματα σπουδών χαρακτηρίζονται ως α-
νοικτά (open curricula), καθώς διακρίνονται από μία ευελιξία, προ-
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τρέποντας εκπαιδευτικούς και μαθητές να επιλέγουν ανάμεσα σε διά-
φορες εναλλακτικές. Αποτελούν στην ουσία πλαίσια προγραμμάτων 
που παρακινούν τους εμπλεκόμενους ακόμη και σε ανάπτυξη εκπαι-
δευτικών υλικών και αποδέσμευση από τα ανελαστικά και στερεότυ-
πα περιεχόμενα σπουδών και εγχειρίδια. Τέτοιου είδους προγράμματα 
προσφέρουν και το κατάλληλο έδαφος για διεπιστημονική προσέγγι-
ση της σχολικής γνώσης (Μπίκος 2005).    
 
 
Οι πρόσφατες προσπάθειες για ανάπτυξη διεπιστημονικών – δια-
θεματικών προγραμμάτων σπουδών 
 
Επιχειρείται μάλιστα, εδώ και μία δωδεκαετία, και στη χώρα μας η 
εφαρμογή στην υποχρεωτική εκπαίδευση του λεγόμενου Διαθεματι-
κού Ενιαίου Πλαισίου Προγραμμάτων Σπουδών. Επιλέχθηκε ένας 
τρόπος οργάνωσης που διατηρεί μεν τα διακριτά µαθήµατα ως πλαί-
σια επιλογής και διάταξης της σχολικής γνώσης, παράλληλα όμως ε-
πιχειρεί µε ποικίλους τρόπους να συσχετίσει µεταξύ τους τα 
περιεχόµενα των διακριτών µαθηµάτων, επιδιώκοντας να βοηθά το 
μαθητή να κατανοεί τις δυνατότητες διεπιστημονικής προσέγγισης 
των φαινομένων. Τη διεπιστημονική συσχέτιση επιχειρεί να διασφα-
λίσει: 
Πρώτον, αναδεικνύοντας κατά τη µελέτη των επιµέρους ενοτήτων 
κάθε µαθήµατος τις διεπιστηµονικές εκείνες συσχετίσεις που ενυπάρ-
χουν στα θέµατα, στις έννοιες και στις διαδικασίες µε όµορους και µη 
επιστηµονικούς κλάδους. 
Δεύτερον, επιχειρώντας µέσα από διαδικασίες «διάχυσης» (infusion) 
να εντάξει το περιεχόµενο προγραµµάτων, όπως είναι για 
παράδειγµα, η αγωγή υγείας και η αγωγή του καταναλωτή, στα υπάρ-
χοντα µαθήµατα, στο βαθµό που αυτά προσφέρονται για κάτι τέτοιο. 
Τρίτον, επιχειρώντας να δημιουργήσει συµπράξεις µαθηµάτων, που 
οδηγούν σε υβριδικά µαθήµατα, όπως είναι, για παράδειγµα, η µελέτη 
του περιβάλλοντος. 
Πηγαίνει όμως και ένα βήμα παραπέρα, καθώς διακηρύσσει ότι ζη-
τούμενο είναι η διαθεματική τελικά προσέγγιση της γνώσης. Προτεί-
νει δηλαδή ευκαιριακά αντί των διακριτών µαθηµάτων, να αξιοποιού-
νται θέµατα, ζητήµατα και προβλήµατα, που παρουσιάζουν είτε προ-
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σωπικό ενδιαφέρον για τους µαθητές είτε γενικότερο ενδιαφέρον για 
την κοινωνία και τον πολιτισµό (universalia) (Ματσαγγούρας 2002).   
Βασική παραδοχή του Δ.Ε.Π.Π.Σ. είναι ότι άσχετα από τις 
ακαδηµαϊκές πρακτικές της κατάτµησης της γνώσης σε τοµείς εξειδί-
κευσης η σχολική γνώση, για λόγους ψυχολογικούς και διδακτικούς, 
πρέπει: (α) να διδάσκεται σε ενιαιοποιηµένη µορφή, για να προσφέρει 
ολιστικές εικόνες της πραγµατικότητας, (β) να συνδέεται µε τις 
εµπειρίες των µαθητών, για να είναι κατανοητή, ενδιαφέρουσα και 
σχετική µε την πραγµατικότητα που βιώνουν και (γ) να προσεγγίζεται 
µε διερευνητικές µεθόδους, ώστε η γνώση να οικοδοµείται σταδιακά 
από τους ίδιους τους µαθητές. Υποστηρίζει ότι η σχολική γνώση θα 
προσφέρει στους µαθητές νέες δυνατότητες σκέψης, κρίσης και δρά-
σης για την αντιµετώπιση των καταστάσεων της καθηµερινότητας 
µόνον όταν γίνει κατανοητή, ενιαία, σχετική, ελκυστική και ενδιαφέ-
ρουσα. Διαφορετικά, θα παραµείνει ανενεργό σώµα αποσπα-
σµατικών, ανοηµάτιστων και αδιάφορων πληροφοριών. Και, βέβαια, 
είναι αυτονόητο ότι οι αποσπασµατικές πληροφορίες δεν συνιστούν 
γνώση (ΦΕΚ 1373, τ. Β΄18-10-2001). 
Το ισχύον πρόγραμμα σπουδών θεσµοθετεί διεπιστημονικές ή 
διαθεµατικές προσεγγίσεις και εντός των διακριτών µαθηµάτων αλλά 
και εκτός αυτών στα πλαίσια κοινής σύµπραξης διαφορετικών 
µαθηµάτων. Αναλυτικότερα, εντός των µαθηµάτων προβλέπεται η 
διάθεση διδακτικού χρόνου στο τέλος κάθε θεµατικής ενότητας, που 
φθάνει µέχρι και το 10% του ετήσιου διδακτικού χρόνου για κάθε 
µάθηµα για την εκπόνηση σχεδίων εργασίας (projects). Η θεµατική 
τους οφείλει να αντλείται από το περιεχόµενο του αντίστοιχου 
µαθήµατος, αλλά η εστίαση και συγκεκριμενοποίηση του θέματος να 
ακολουθεί τα ενδιαφέροντα των µαθητών. 
Θεσμοθετεί επίσης τη διάθεση δύο έως τριών διδακτικών ωρών εβδο-
μαδιαίως για τη λεγόμενη «Ευέλικτη Ζώνη», στα πλαίσια της οποίας 
οφείλει να γίνεται η εκπόνηση διαθεµατικών σχεδίων εργασίας (pro-
jects) γενικότερου ενδιαφέροντος, που δεν έχουν υποχρεωτικά σηµείο 
εκκίνησης το περιεχόµενο συγκεκριµένου µαθήµατος, όπως 
συµβαίνει µε την προηγούµενη περίπτωση των σχεδίων εργασίας (Α-
λαχιώτης 2002). Αυτή η ρύθμιση ίσχυσε αρχικά και για το γυμνάσιο, 
τα τελευταία χρόνια όμως θεωρήθηκε δυστυχώς ότι αυτός ο διδακτι-
κός χρόνος είναι πιο χρήσιμος για παραδοσιακά μαθήματα.  
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 Όπως γίνεται φανερό κύρια μεθοδολογική λύση για τη διεπιστημονι-
κή αλλά και διαθεματική προσέγγιση της γνώσης είναι τα λεγόμενα 
σχέδια εργασίας ή projects. Τα σχέδια εργασίας, µέσα από τη 
θεµατική και τη µεθοδολογία τους, συµβάλλουν στην υλοποίηση, µε 
το φυσικότερο και αποτελεσµατικότερο τρόπο, των αρχών και των 
πρακτικών της διεπιστημονικότητας, διότι προσεγγίζουν τη γνώση 
βιωµατικά, µέσα από συλλογικές µορφές διερεύνησης θεµάτων, 
ζητηµάτων και προβληµάτων, τα οποία επιλέγουν οι µαθητές σε συ-
νεργασία με τους εκπαιδευτικούς τους. 
Η ενεργός εµπλοκή των µαθητών στις συλλογικές διερευνητικές δια-
δικασίες συµβάλλει στην ανάπτυξη κοινωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων 
και στάσεων, που τους καθιστούν ικανούς να αυτο-ρυθµίζουν τη γε-
νικότερη συµπεριφορά τους, συµπεριλαµβανοµένης και της µαθη-
σιακής. Επιπλέον μέσα από τη συμμετοχή τους στην όλη διαδικασία 
κατακτούν και το είδος της γνώσης που χαρακτηρίζεται ως διαδικα-
στική.  
Για να υλοποιηθούν βέβαια τα σχέδια εργασίας πρέπει να αλλάξει η 
λειτουργία κάθε τάξης ή και ολόκληρου του σχολείου. Πρέπει κάθε 
τάξη να μετατραπεί σε ένα εργαστήριο παραγωγής γνώσης. Οι μαθη-
τές να μάθουν να εργάζονται σε μικρές ομάδες και ο εκπαιδευτικός να 
εγκαταλείψει την ex kathedra διδασκαλία και να γίνει ο υποστηρικτής 
και συντονιστής των ομάδων εργασίας. Πρέπει οι μαθητές να μάθουν 
να συντονίζονται και να συνεργάζονται με τους συναδέλφους τους, να 
εγκαταλείψουν το ένα και μοναδικό εγχειρίδιο και να μάθουν να αξι-
οποιούν όλες τις πηγές άντλησης πληροφοριών. Για να μην παρεμπο-
δίζονται αυτές οι διαδικασίες από τις διακοπές που επιβάλλει το ωρο-
λόγιο πρόγραμμα και η διαδοχή των εκπαιδευτικών διαφόρων ειδικο-
τήτων, μπορεί το σχολείο να αποφασίζει ότι κατά διαστήματα θα γίνε-
ται πιο ευέλικτη διαχείριση του σχολικού χρόνου (Ματσαγγούρας 
2002).  
Πρέπει επίσης το σχολείο να ανοίξει τις πόρτες του και είτε να επι-
τρέψει σε γονείς και φορείς να συμμετέχουν στις διαδικασίες είτε το 
σχολείο να βγει στην κοινωνία και την πραγματική ζωή για να την 
γνωρίσει από κοντά. Πρέπει τέλος οι συμμετέχοντες να μάθουν να 
παράγουν προϊόντα και να μπορούν να τα παρουσιάζουν.  
Οι συλλογικές διαδικασίες, βεβαίως, δεν αφορούν µόνο τους µαθητές, 
αφορούν και τους εκπαιδευτικούς όλων των διδακτικών αντικειµένων 
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και τάξεων.  Η διεπιστηµονική διερεύνηση θεµάτων απαιτεί γνώσεις 
και δεξιότητες από διαφορετικούς επιστηµονικούς χώρους (Sumner & 
Tribe 2008). Αυτό σηµαίνει ότι ο προγραµµατισµός και η υλοποίησή 
τους απαιτεί την εµπλοκή εκπαιδευτικών από διαφορετικές ειδικότη-
τες. Εγώ το λέω επιγραμματικά, πρέπει ο σύλλογος διδασκόντων από 
απλή διοικητικού τύπου συνύπαρξη συναδέλφων να μετατραπεί σε 
λειτουργική ομάδα συνεργασίας. 
Επιτρέψτε μου να καταθέσω την εκτίμησή μου ότι για πρώτη φορά 
στην ελληνική εκπαίδευση έχουμε προγράμματα σπουδών που δίνουν 
περισσότερη έμφαση στους στόχους και δεν αναλώνονται στην απλή 
εξάντληση κάποιας διδακτέας ύλης, κάποιων περιεχομένων μάθησης. 
Ακόμη παραπέρα πρόκειται για προγράμματα που δημιουργούν ευνο-
ϊκές συνθήκες και για την αλλαγή στον τρόπο εργασίας στο σχολείο. 
Με όρους διδακτικής δίνουν τη δυνατότητα για εφαρμογή πιο καινο-
τομικών και πιο αποτελεσματικών μεθόδων διδασκαλίας και μάθησης. 
Δεν μου διαφεύγει βέβαια το γεγονός ότι δημιουργήθηκε ένα πρώτο 
ευνοϊκό πλαίσιο, το οποίο υπάρχουν εκπαιδευτικοί και σχολεία που το 
αξιοποιούν με αξιοζήλευτο τρόπο, αλλά υπάρχουν και εκπαιδευτικοί 
που αρέσκονται στη βολική λύση της πεπατημένης δηλαδή της παρα-
δοσιακής μετωπικής διδασκαλίας.  
Αυτή μάλιστα η στροφή προς τη διεπιστημονικότητα δεν αφορά μό-
νον την πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αλλά θεωρώ 
ότι για πρώτη φορά με σχετική ρύθμιση (Νόμος 4009/2001) προτρέ-
πονται και τα ανώτατα ιδρύματα της χώρας μας να αναπτύξουν προ-
γράμματα που δεν θα στηρίζονται αποκλειστικά στο επιστημονικό 
αντικείμενο κάποιου συγκεκριμένου Τμήματος και των ειδικεύσεων 
του επιστημονικού – διδακτικού του προσωπικού. Δημιουργείται ένα 
ευνοϊκό περιβάλλον για την ανάπτυξη διεπιστημονικών προπτυχιακών 
και μεταπτυχιακών προγραμμάτων Σπουδών. Πέρα από το γεγονός ότι 
αυτό αποτελεί πλέον διεθνή τάση (Sumner & Tribe 2008), κρίνω ότι 
τέτοιου είδους προγράμματα θα δώσουν την ευκαιρία σε μελλοντι-
κούς επιστήμονες να συνειδητοποιήσουν στην πράξη τη λειτουργία 
του κόσμου ως συστήματος και όχι ως συσσώρευση ασύνδετων μετα-
ξύ τους τμημάτων ή πεδίων. Τέλος η συνεργασία επιστημόνων και η 
ανταλλαγή γνώσεων και μεθόδων από διαφορετικά επιστημονικά πε-
δία φαίνεται να δημιουργεί το κατάλληλο υπόβαθρο για τα επόμενα 
άλματα στην περί κόσμου γνώση. 
Κωνσταντίνος Μπίκος 
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Ας μου επιτραπεί ως κατακλείδα μία σύνοψη: ο άνθρωπος από αιώνες 
επιχείρησε να κατανοήσει τον κόσμο και έθεσε τα αρχικά και θεμε-
λιώδη ερωτήματα. Οι απαντήσεις που αρχικά έδωσε ήταν και ανάλο-
γα καθολικού ή δογματικού χαρακτήρα. Μέσα από αλλεπάλληλες δι-
αψεύσεις (Kuhn 2004), επέκτεινε τον ορίζοντα των γνώσεών του, τις 
οποίες για να τις διαχειριστεί τις συστηματοποίησε κατά διακριτές 
επιστήμες και αντίστοιχα μαθήματα, που αναφερόταν σε αποσπάσμα-
τα της πραγματικότητας.. Με τη βοήθεια όμως του πλέον θαυμαστού 
διεπιστημονικού επιτεύγματός του, που είναι ο ηλεκτρονικός υπολο-
γιστής, καλείται σήμερα να κατανοήσει τον κόσμο στην ολότητά του, 
μέσα από διεπιστημονική προσέγγιση των φαινομένων.  
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